





















Dolnośląska Szkoła Wyższa we Wrocławiu
Pedagogiczne refl eksje nad transformacyjnym 
dwudziestoleciem: ograniczona refl eksyjność, 
zakamufl owana indoktrynacja, 
niewyzwalająca edukacja 
Kiedy pojawiają się pytania,
 na które nie ma odpowiedzi,
 oznacza to, że nastąpił kryzys.
R. Kapuściński, Lapidarium I
Minione dwadzieścia lat to czas wielkich zmian, które zaszły w praktycznie każ-
dej sferze życia oraz w biograﬁ ach ludzi doświadczających przebudowy państwa. 
Oceny dokonywane z politycznego, ekonomicznego czy społecznego punktu wi-
dzenia bywają różnorakie. Z  jednej strony można odnaleźć skrajnie pozytywne 
opinie bazujące często na makroekonomicznych wskaźnikach, wzmożonym po-
ziomie konsumpcji, modernizacji kraju itp. Można również znaleźć narracje zu-
pełnie odmiennie, komentujące zmiany, które zaszły w sposób bardzo krytyczny. 
Często jest to perspektywa społeczności marginalizowanych, przedstawiająca po-
stępującą pauperyzację społeczeństwa, oderwanie od rzeczywistości elit politycz-
nych, czy brak wyrównanych szans np. edukacyjnych. Obie skrajne perspektywy 
wspierane są  innymi mniej radykalnymi, ukazującymi zmiany, które zaszły jako 
pozytywne, ale w  dużej mierze niewystarczające i  tworzące dysproporcje mię-
dzy poszczególnymi grupami społecznymi. Badacze światów społecznych mieli 
w  minionych dwóch dekadach pole do  popisu, mogli (i  mogą nadal) uchwycić 
społeczeństwo w trakcie zmiany, zapoczątkowanej bezkrwawą rewolucją. I  rze-
czywiście pojawiło się sporo ciekawych, głębokich analiz dotyczących ostatnich 
dwóch dekad i opisujących, jak zmieniła się rzeczywistość oraz ludzie. Często jed-
nak w pracach z zakresu nauk społecznych i humanistycznych pojawiły się poję-
cia, które niczym wytrych otwierający każdy zamek tłumaczyły ze zdumiewającą 
wręcz łatwością, jak zmieniało się otoczenie. Słowami, które zrobiły nadspodzie-
waną karierę w mijającym dwudziestoleciu, stały się: dekonstrukcja, transforma-
cja i (najmocniejsze z nich) kryzys. Korzystając z nich badacze czy komentatorzy 
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zachowań społecznych często tłumaczyli zdumiewająco jednowymiarowo zmiany 
zachodzące w  codzienności, nie wnikając w  ich istotę. Kryzysy, które ogło-
szono, miały być wytłumaczeniem kiepskiej kondycji państwa, marazmu w spo-
łeczeństwie, upadku moralności, problemów rodziny, niepowodzeń jednostki. 
Co  istotne z  pedagogicznego punktu widzenia, kryzysem obarczono także wy-
chowanie i edukację, a zatem pojęcia kluczowe w naukach o wychowaniu. Pro-
blem z nazwaniem czegoś kryzysem, w wypadku także tych pobieżnie wymienio-
nych przypadków polegał na  tym, że „słowo -wytrych” nie tłumaczyło, dlaczego 
doszło do kryzysu, czy jak go przezwyciężyć, ale a priori pejoratywnie opisywało 
podlegające kryzysowi działanie i zdarzenie jako coś niewłaściwego, bo narusza-
jącego ustalony porządek. Być może motto niniejszego tekstu najlepiej wyraża 
istotę korzystania ze słowa kryzys. Brak starań o rzeczywiste wytłumaczenie no-
wej sytuacji zmuszał do określenia jej mianem kryzysowej, co nie rozwiązywało 
żadnego problemu. Trudno bowiem odnaleźć w różnych kryzysach, które zostały 
masowo ogłoszone w minionych latach poszukiwań ich istoty, często opierały się 
bowiem na  sloganach typu: „koniec historii” czy „koniec człowieka”. W  Polsce 
mówiono (i mówi się) o kryzysie: rodziny określając tym mianem zmiany w pol-
skich rodzinach, perspektywę związków partnerskich hetero - i homoseksualnych, 
odejście od patriarchatu, feminizację, euro -sieroctwo itp; państwa, ukazując jak 
bardzo nie wypełnia swoich powinności względem obywateli lub jak nie potraﬁ  
do końca przejść transformacji systemowej; moralności, przedstawiając jak bar-
dzo niepokojące jest odejście od  tradycyjnych (katolickich) wzorów zachowań, 
patriotycznych powinności itd. Dyżurnym hasłem dotyczącym kryzysu w wymia-
rze pedagogicznym stało się „wychowanie bezstresowe” utożsamiane populistycz-
nie z hasłem „róbta, co chceta”, ta niebogata intelektualnie, radykalnie skrócona 
i selektywna wykładnia koncepcji postpedagogicznych zrobiła zdumiewającą ka-
rierę w mediach, konserwatywnych instytucjach i opinii publicznej oraz zaimpre-
gnowała część badaczy na chęć zrozumienia lub chociaż poznania tych pedago-
gicznych koncepcji1. Kryzys wychowania stał się dobitnym przykładem niezrozu-
mienia zmiany sytuacji, postaw, ról w nowych warunkach. Tradycyjne podejście, 
które w konfrontacji z nowymi koncepcjami straciło rzeczywistą zdolność kre-
owania rzeczywistości, nakazywało dyskredytację nowych koncepcji, bez próby 
dociekania chociażby dlaczego okazały się ciekawsze. Takie niewyszukane podej-
ście do „słów wytrychów” spowodowało, że w latach dziewięćdziesiątych i pierw-
szych XXI wieku można było dowiedzieć się o kryzysie wszystkiego, bez wyja-
śniania na czym ów permanentny stan polega i do czego prowadzi. Sytuacja wy-
glądała podobnie przy stosowaniu słów transformacja i dekonstrukcja, gdyż czę-
1 P. Rudnicki, Pedagogika i „Cywilizacja” czyli o nadinterpretacjach, zniewoleniu i bezreﬂ eksyj-
nym myśleniu o wychowaniu, „Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja” 2009, nr 1. 
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sto nie tłumacząc niczego, stawały się, paradoksalnie, wytłumaczeniem dla nowej 
rzeczywistości. 
W kontekście tych wszystkich zmian, prób opowieści o rzeczywistości nie-
ustannie transformującej się warto podjąć reﬂ eksję nad polską pedagogiką w mi-
nionym dwudziestoleciu. Szansa, która stała przed pedagogami u progu społeczno-
-polityczno -kulturowego przełomu wydaje się jednak nie do końca wykorzystana. 
Nie tyle ze strony naukowej (zmieniło się sporo, chociaż pewnie i tak niewystar-
czająco dużo), co w kontekście praktyki edukacyjnej. Mimo wszystkich przeobra-
żeń otaczającego świata nie dokonała się zasadnicza zmiana w sposobie eduko-
wania, postrzegania ucznia, nauczyciela czy szkoły, a  także ograniczenia wpły-
wów ideologii w systemie edukacyjnym. Pedagodzy zajmując się opisem nowych 
wymiarów pedagogicznych światów, jak się wydaje, często pomijali najistotniej-
sze, edukacyjne działanie na rzecz zmiany. Nie jest jednak wytłumaczeniem to, 
że rolą badacza jest opisywanie świata, a nie jego zmiana, bowiem wraz z pono-
woczesnymi przeobrażeniami, badacz również uzyskał prawo do bycia sprawcą. 
Tego sprawstwa trudno doszukiwać się w masowym wymiarze, niemniej jednak 
pojedyncze przykłady, które można było odnaleźć w mijających dwóch dekadach 
ukazują, że takie połączenie i działanie na rzecz zmiany było możliwe. W niniej-
szym tekście, opartym na  trzech przykładach edukacyjnych, chcę ukazać nie-
dobory zmiany, które powodują, że  w  dwadzieścia lat od  rozpoczęcia transfor-
macji nieustannie wszyscy, którzy biorą w niej udział, nie potraﬁ ą czerpać z niej 
w taki sposób, aby stała się ona inspiracją do zmiany świata, źródłem indywidual-
nej i zbiorowej emancypacji. To, w istocie nieszczęśliwe, rozdzielenie światów pe-
dagogiki akademickiej i praktyki edukacyjnej skutkuje ciągłym niedoborem wła-
ściwych działań. Inspiracją do powstania tego tekstu jest idea sformułowana przez 
Jacka Kuronia, która zawarta jest w tytule jego przedostatniej książki Działanie. 
Jeśli nie panujemy nad swoim życiem, ono panuje nad nami2. 
Ograniczona refl eksyjność – szkoła (trochę) wolnościowa 
– edukacja stale zideologizowana
Przedstawione poniżej rozważania dotyczące podsumowania pedagogicznego 
dwudziestolecia toczą się dookoła trzech edukacyjnych zdarzeń, które udało mi 
się dostrzec na gruncie lokalnym (chociaż ich wymowa jest ponadlokalna), byłem 
ich uczestniczącym świadkiem. Dla mnie -badacza były one tym bardziej istotne, 
że w pewien sposób ilustrują problemy, które od dawna są przedmiotem moich 
dociekań naukowych i obywatelskich. Chodzi tu zatem o: 
2 J. Kuroń, Działanie. Jeśli nie panujemy nad swoim życiem, ono panuje nad nami, Wyd. Dolno-
śląskie, Wrocław 2002. 
Część C: Refl eksje demaskujące – ideologie dwudziestolecia i edukacja 271
• reﬂ eksyjność ograniczoną do użytecznego minimum, która pozwala funk-
cjonować w  dzisiejszym świecie, ale nie daje szansy zrozumienia tego 
świata; 
• wolność edukacyjną (szeroko rozumianą), która w żaden sposób nie wy-
gląda i funkcjonuje tak jak mogłaby, a wszelkie dobre (nowatorskie) idee, 
które pojawiły się przed laty i dawały nadzieję na przełamanie ograniczeń 
edukacyjnych; obecnie w żaden sposób nie są tak ważne jak były w mo-
mencie przełomu i nie dokonały zmiany jaką potencjalnie zapowiadały;
• ideologię w edukacji, która w istotny sposób wpływa na reprodukcję sys-
temu społeczno -gospodarczo -politycznego infantylizując dorosłych, 
adultyzując dzieci, zamieniając obywateli w  konsumentów3; w  dwie de-
kady po obaleniu systemu nazywanego totalitarnym, mamy do czynienia 
z silnym ideologicznym oddziaływaniem, które sprawia, że głównym wy-
znacznikiem istnienia w społeczeństwie jest konsumpcja.
Mam pełną świadomość, że  przykłady, które prezentuję poniżej, są  w  pe-
wien sposób kontrowersyjne. Jak się wydaje, dokonują demistyﬁ kacji tego, jak 
(nie -)funkcjonuje polska edukacja, ale również ukazują, że niewielkie zaangażo-
wanie badaczy, teoretyków pedagogiki (i  innych nauk społecznych) w działania 
edukacyjne przekłada się na mizerne działanie polskiej szkoły, społeczną nieświa-
domość obywateli i niezrozumienie świata w wydaniu globalnej wioski niezaspo-
kojonych konsumentów.
Holocaust zapomniany i polskie centrum wszechświata
W  kwietniu 2009  r. wrocławska organizacja pozarządowa zajmująca się działa-
niami z zakresu edukacji pozaformalnej, Dom Spotkań im. Angelusa Silesiusa4, or-
ganizował polsko -niemieckie spotkanie młodzieży „Wojna i pokój, pamięć i upa-
miętnienie”5. Były to działania z zakresu edukacji historycznej i międzykulturo-
wej (w postaci spotkania polskich i niemieckich uczniów gimnazjów i ich nauczy-
cieli) realizowane w związku z siedemdziesiątą rocznicą wybuchu II wojny świato-
wej. Temat spotkania związany był również z pamięcią o Holocauście jako istotną 
kwestią w  historii obu narodów. W  ramach realizowanych warsztatów uczest-
nicy zostali (m.in.) poproszeni o  przedstawienie czym był Holocaust, co  ozna-
czał dla ludzi, jakie postawy były podejmowane wobec tego tragicznego zdarze-
nia. Dzieci miały czas na to, aby przygotować własną wypowiedź i kiedy nadeszła 
chwila prezentacji okazało się, że tylko młodzi Niemcy byli w stanie się wypowie-
dzieć. Przestawili więc czym był Holocaust. Była to narracja niemal historyczno-
3 Jak piszą o tym m.in.: Bauman, Ritzer, Barber, Baudrillard, Klein. 
4 www.silesius.org.pl
5 http://www.silesius.org.pl/aktualnosci,91,wojna -i -pokoj - - -pamiec -i -upamietnienie.html po-
brano 20/06/2009.
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-socjologiczna, ukazującą wielowymiarową perspektywę myślenia i wiedzy o Za-
gładzie. Dodatkowo niemieccy uczniowie ukazali Holocaust w  perspektywie 
sprawców i oﬁ ar. Przedstawiona prezentacja ukazywała, że wyjaśnienie tego poję-
cia nie stanowiło dla nich problemu. Mieli wiedzę na temat przeszłości, potraﬁ li 
przedstawić własne komentarze i emocje. Nietrudno było dostrzec, że doskonale 
wiedzieli, o  czym mówią. Przeciwieństwem byli polscy uczniowie, którzy mieli 
problemy nie tylko z opisaniem tego, czym była Zagłada, ale i  z  samym termi-
nem Holocaust. Po merytorycznej i emocjonalnej wypowiedzi uczniów niemiec-
kich, zapadło kłopotliwe milczenie. Polscy nauczyciele usprawiedliwiali swoich 
uczniów mówiąc, że to nie wina dzieci, bo nie ma tego w programie nauczania. 
W tym samym czasie niemieccy nauczyciele mówili, że ich dzieci wiedzą o Holo-
cauście wiele, czasami aż nazbyt, bowiem to temat bardzo istotny w niemieckich 
szkołach. 
Kolejny z warsztatów polegał na tym, że grupy miały wypisać w ciągu kilku 
minut ludzi z całego świata, których z różnych powodów uznają za bohaterów. 
Następnie grupy miały wymienić się planszami i w ciągu kilkunastu minut przy-
gotować się do opowieści o bohaterach, których wymieniły osoby z drugiej grupy. 
Ostatnią częścią warsztatu miała być prezentacja wyników pracy polegająca 
na  przedstawieniu swojej wiedzy o  wymienionych osobach w  postaci ich skró-
conych biogramów. Polskie dzieci wymieniły praktycznie samych polskich boha-
terów. Obok Jana Pawła II i Lecha Wałęsy pojawili się m.in. Jurek Owsiak, Adam 
Małysz, Robert Kubica, Doda. Z  zagranicznych bohaterów w  wypisce polskich 
uczniów znaleźli jedynie Matka Teresa i Dalajlama. Niemieccy uczniowie wymie-
nili powszechnie znane i  cenione z działalności społecznej i  charytatywnej po-
staci z całego świata, w tym polskich przedstawicieli Jana Pawła II i Lecha Wałęsę. 
Kiedy przyszło do prezentacji biogramów niemieccy uczniowie mogli powiedzieć 
o czterech najbardziej znanych postaciach z polskiej listy, polscy uczniowie mo-
gli opisać jedynie polskich przedstawicieli z listy swoich rówieśników. Cel warsz-
tatu nie został zrealizowany, niemieccy uczniowie nie potraﬁ li rozpoznać i opisać 
większości polskich bohaterów, polscy uczniowie zaś nie byli w stanie rozpoznać 
niepolskich bohaterów.
Te pokrótce przedstawione zdarzenia realizowane w  ramach pozaformal-
nej edukacji międzykulturowej i historycznej wzbudzają pedagogiczne zaintere-
sowanie w wielu wymiarach i wręcz nakazują postawienie wielu pytań: jak kształci 
szkoła, że gimnazjaliści nie wiedzą nic o tak istotnym i traumatycznym zdarze-
niu jak Holocaust? Dlaczego nikt także poza szkołą nie przekazał im tej wiedzy? 
Skąd w dobie globalizacji, tyle jednowymiarowości i naiwnego nacjonalizmu czy 
wręcz polocentryzmu? I ostatnie, lecz najważniejsze, co z reﬂ eksyjnością w edu-
kacji i w życiu? Czy bohaterami faktycznie są dziś „gadające głowy”, osoby sławne 
jedynie z  tej prostej przyczyny, że  są  stałymi bywalcami mediów? Co  daje taka 
bezreﬂ eksyjna i bezkrytyczna wiedza?
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Kwestią naczelną wydaje się, że  w  ponad sześćdziesiąt lat od  zakończe-
nia II  wojny światowej pamięć o  Zagładzie celebrowana jest przede wszystkim 
przez odchodzących świadków i coraz bardziej niszowe grupy powiązane, w pe-
wien istotny dla nich sposób, z  tym zdarzeniem. W powszechnej opinii, jak się 
wydaje, kategoria Zagłady jest coraz bardziej odległą i coraz mniej istotną kwe-
stią, zwłaszcza w kontekście reﬂ eksyjnej edukacji i wychowania. Na nic zdają się 
obecnie gorzkie reﬂ eksje T. W. Adorno zawarte w klasycznym tekście Wychowa-
nie po Oświęcimiu: „Obawiam się, że najgorliwsze nawet wychowanie nie zdoła 
zapobiec pojawieniu się nowych morderców zza biurka. Do tego jednak, by nie 
było już w przyszłości ludzi, którzy robią to na dolnym szczeblu jako słudzy tam-
tych morderców, utrwalając przez to własną niewolę i upadlając siebie samych, by 
zabrakło w przyszłości Bogerów i Kaduków – do tego – wychowanie i uświado-
mienie może się jednak nieco przydać”6. Zagłada, która w istotny sposób tłuma-
czy wiele przestrzeni dzisiejszej rzeczywistości, nie jest postrzegana jako coś waż-
nego. Nauka z niej płynąca o władzy, przemocy, czy manipulacjach dokonywa-
nych na jednostkach i grupach społecznych w procesie socjalizacji, edukacji i wy-
chowania nie jest dla gimnazjalistów, ich rodziców i nauczycieli jak widać czymś 
ważnym. Nic w tym niestety dziwnego, skoro tematyka związana z ekstermina-
cją nie jest dla mas czymś, co można łatwo skonsumować w postaci medialnej 
papki (chociaż twórcy kultury popularnej starają się z  różnymi efektami o  Ho-
locauście opowiadać). Zagłada nie jest interesująca dla widzów, konsumentów 
czy użytkowników ponowoczesności, bo nie bawi, zmusza do niepotrzebnej re-
ﬂ eksji, nie pozwala konsumować opartej na zabawie kultury. Problem ten jednak 
nie dotyczy niemieckich uczniów, oni bowiem żyjąc w tym samym czasie, muszą 
wiedzieć czym jest Holocaust. Potomkowie sprawców doskonale znają jego wy-
miary i  skutki. Wiedzą co  oznaczał dla społeczeństw, społeczności i  jednostek. 
Uczą się o Zagładzie w tym samym czasie, kiedy polscy rówieśnicy nie zdobywają 
o tych zdarzeniach żadnej wiedzy. Jak więc zrozumieć motywacje polskiego sys-
temu edukacyjnego pomijającego uczenie młodzieży w  tym zakresie? Czy pra-
wnuki sprawców muszą się uczyć za karę o tym, co uczynili ich przodkowie, a pra-
wnuki świadków zwolnione są z tej trudnej wiedzy? Jakie jest uzasadnienie tych 
braków na  poziomie kształcenia gimnazjalnego? Może to  ogólny problem pol-
skiej edukacji, która nie może sobie poradzić z tematami ogólnie mówiąc dosyć 
drażliwymi; wszak obok niewiedzy o  Holocauście, można dostrzec braki w  za-
kresie edukacji seksualnej, czy obywatelskiej. Ciągle nie uzasadniono, dlaczego 
można zdawać egzamin maturalny z religii, a nie religioznawstwa oraz dlaczego 
tylko w jednym procencie polskich szkół można uczyć się etyki. Te braki w wiedzy 
są oznaką ignorancji instytucji i ludzi tworzących system oświatowy, ale kładą się 
również cieniem na pedagogach, którzy nie rozpoczęli w ciągu minionych dwu-
6 T. W. Adorno, Wychowanie po Oświęcimiu, „Znak” 1978, nr 3, s. 366. 
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dziestu lat rzeczowej debaty, zauważalnej w mainstreamowym wymiarze eduka-
cyjnym. Owszem można dostrzec, że pojawiają się programy edukacyjne, zwykle 
w formie zajęć uzupełniających, pozaformalnych(!), ale realizowane są one przez 
kilka organizacji, których zakres działania w skali kraju i potrzeb jest znikomy (np. 
edukacja globalna czy rozwojowa). Istnieją również podręczniki (zawierające na-
wet konspekty zajęć) do nauczania o Zagładzie7, ale niewiele osób z nich korzy-
sta, bo nie ma takiego obowiązku, potrzeby itp. Mamy zatem do czynienia z sytu-
acją, w której zwalniamy systemowo młodych ludzi z obowiązku posiadania istot-
nej części wiedzy tylko i wyłącznie z racji tego, że twórcy systemu edukacyjnego 
nie dostrzegają potrzeby uczenia o  sprawach istotnych, lecz niewątpliwie trud-
nych. Efekt jest dostrzegalny całkiem łatwo, ilustruje go bowiem przykład z boha-
terami. W dobie globalizacji polskie dzieci, z przeciętnego wrocławskiego gimna-
zjum były w stanie wymienić dwie postaci spoza Polski, które w ich opinii zasługi-
wały na miano bohaterów. Nie świadczy to bynajmniej o braku bohaterów w glo-
balnej wiosce, ale o ograniczonych informacjach dostarczanych dzieciom i przy-
swajanych przez nie. Skoro poza banalną listą postaci (Jan Paweł II, Lech Wałęsa, 
Jurek Owsiak czy Adam Małysz), które należy wymienić, pojawiają się gwiazdki 
popkultury i wszyscy ponownie są z Polski, to nie świadczy to jedynie o kiepskim 
rozeznaniu w świecie, ale i ukazuje ukryty w popkulturze nacjonalizm (pop/soft-
-nacjonalizm?). Kilkanaścioro dzieci nie przypadkowo wymienia (z dwoma wyjąt-
kami) samych polskich bohaterów, oni po prostu nie dostrzegają tego, co dzieje się 
w świecie. Dla nich świat oznacza Polskę. Nie ma przy tym aż tak wiele winy dwu-
nasto - i trzynastolatków, nikt ich jednak nie wyedukował w zakresie wiedzy o in-
nych kulturach i o świecie. Świat globalny, którego są użytkownikami i w głów-
nej mierze konsumentami, nie jest dla nich szczególnie ciekawy w zakresie po-
znawania Innego, czy Innych (w rozumieniu: ludzi, kultur, idei czy zdarzeń). Nie 
ma w świecie globalnych nastolatków (jak trafnie nazwał ich przed laty Zbyszko 
Melosik) czasu na głębszą reﬂ eksję nad światem, w którym funkcjonują, nie ma 
też potrzeby takiej reﬂ eksji, szkoła bowiem również do końca nie wie czego i jak 
uczyć. Nie przeszkadza to  jednak w tym, aby młodzi Niemcy byli w stanie wy-
mienić kilkanaście nazwisk z całego świata (w tym polskie), ich szkoły jak widać 
potraﬁ ą nauczyć o  świecie globalnym czy Holocauście. Kwestia zatem zasadni-
cza przy obu tych pytaniach dotyczy tego, czego i jak uczymy, a raczej dlaczego 
pomijamy kwestie szczególnie istotne w  procesie edukacji? Czy naprawdę pol-
scy gimnazjaliści nie zasługują na wiedzę, która pozwoli im pewniej i pełniej ist-
nieć w świecie, w którym żyją. Brak świadomości, czym była Zagłada, jest niezwy-
7 R. Szuchta, P. Trojański, Holocaust – zrozumieć dlaczego, DW Bellona, Warszawa 2003; 
J.  Ambrosiewicz -Jacobs, L. Hońdo (red.), Dlaczego należy uczyć o  Holokauście?, Wyd. UJ, 
Kraków 2005; J. Chorbaczyński, P. Trojański (red.), Holokaust lekcja historii. Zagłada Żydów 
w edukacji szkolnej, WN Akademii Pedagogicznej, Kraków 2004; R. Szuchta, P. Trojański, Ho-
locaust. Program nauczania o historii i zagładzie Żydów, PWN, Warszawa 2000.
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kle niebezpieczny, nie wyklucza bowiem możliwości powtórzenia w przyszłości 
podobnych zdarzeń. Skoro młode pokolenie nie wie, czym był Holocaust, w jaki 
sposób uchroni się przed kolejnym? Spostrzeżenie Zygmunta Baumana brzmi jak 
przestroga: „Zagłady można było dokonać tylko pod warunkiem zneutralizowania 
pierwotnych odruchów moralnych, odizolowania morderczej machiny od  sfery 
powstawania i oddziaływania tych odruchów oraz zmarginalizowania lub całko-
witego wykluczenia ich wpływu na realizację podjętego zadania”8. 
Wątpliwości wobec pedagogiki i pedagogów w wyżej wymienionych kontek-
stach nie dotyczą braku wiedzy, bo zarówno w kwestiach związanych z Zagładą, 
jak i edukacją globalną zrealizowano w ostatnich latach wiele projektów. Toczyły 
się istotne debaty, pojawiły się ciekawe i  istotne projekty badawcze, powstały 
ważne książki. Zabrakło jednak przełożenia tych akademickich debat na  świat 
szkoły, która okopała się skutecznie na swojej pozycji i w żaden sposób nie po-
zwoliła na  radykalną zmianę programów nauczania, lub chociażby ich uzupeł-
nienia o ważne treści. Być może wina leży po obu stronach, bo pedagodzy akade-
miccy, specjaliści w wymienionych tematach, także nie podejmowali skutecznych 
działań na rzecz włączenia w szkolne programy wiedzy z wymienionych zakresów. 
Ta  dychotomia między praktyką a  teorią sprawia, że  najmłodsze pokolenie nie 
będzie wiedziało, w jaki sposób powstał świat, w którym funkcjonuje, a główną 
przestrzenią rozumienia rzeczywistości, w której funkcjonują, będzie jej konsu-
mencki wymiar. Co oznacza całą masę bolesnych pominięć. Bezreﬂ eksyjna edu-
kacja to znak dzisiejszych czasów. W końcu, jak zauważa wybitny badacz konsu-
meryzmu: „Życie konsumenta charakteryzuje się tym, że trzeba się szybko uczyć 
i błyskawicznie zapominać”9.
ASSA – dwadzieścia lat później
Na początku lat dziewięćdziesiątych w skostniałej przestrzeni polskiej oświatowej 
pojawiła się idea edukacji wolnościowej zrealizowana we Wrocławiu przez Da-
niela Manelskiego wraz ze współpracownikami pod szyldem ASSA – Autorskiej 
Szkoły Samorozwoju. Motywacje do stworzenia szkoły jej twórca wyrażał nastę-
pująco: „ASSA zrodziła się już dawno – z potrzeb w o l n o ś c i. Wolność stała się 
upragnioną rzeczywistością, ale nie dla wszystkich. Wolność nie dotarła do szkół, 
co najwyżej jej dalekie echa. Szkoły są na ogół szczelnie zamknięte przed gwałtow-
nymi, istotnymi zmianami”10. ASSA uzyskała możliwość funkcjonowania na pra-
wach eksperymentu pedagogicznego i pod nadzorem zespołu prof. Roberta Kwa-
śnicy została zbadana w połowie lat dziewięćdziesiątych pod kątem swej unikato-
wej działalności. Idee samorozwoju, samokształcenia w połączeniu z nierestryk-
8 Z. Bauman, Nowoczesność i Zagłada, Wydawnictwo Literackie, Kraków 2009, s. 387. 
9 Z. Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym świecie, Znak, Kraków 2007, s. 169.
10 D. Manelski, Edukacja na drodze samorozwoju, dokument wewnętrzny ASSA, s. 2. 
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cyjnym zorganizowaniem szkoły, niedyrektywnymi relacjami nauczyciel -uczeń 
i  brakiem klasycznego systemu oceniania ukazywały szkołę inną niż pozostałe. 
Szkołę – która jak to określił Kwaśnica – nie chciała być szkołą. Została nią z ko-
nieczności przypisania pewnych działań edukacyjnych do idei instytucji nazywa-
nej szkołą. ASSA dla badaczy stała się symbolem realizacji szeregu postpedago-
gicznych haseł, które dotąd pozostawały jedynie na kartkach znanych, ciekawią-
cych czy inspirujących tekstów i niezrealizowanych na polskim gruncie idei. Dla 
nauczycieli i uczniów taka szkoła oznaczała u zarania jej działalności możliwość 
edukacji o  wyraźnie emancypacyjnych przesłankach, zwłaszcza że  część z  nich 
tradycyjne formy edukacyjne i państwową sformalizowaną szkołę postrzegali jako 
przestrzeń wysoce opresyjną. 
W 2009 roku zespół badaczy z Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, pod kierow-
nictwem prof. Mirosławy Nowak -Dziemianowicz rozpoczął badania, które miały 
ukazać, jak funkcjonuje szkoła dwie dekady później, jakim jest miejscem, jak 
różni się od tej ASSA, która rozpoczynała swoją aktywność wraz z transforma-
cją. W dwadzieścia lat od rozpoczęcia swojej działalności ASSA wyraźnie prze-
stała być „edukacyjnym poligonem”, okrzepła w  swej edukacyjnej aktywności. 
Zmieniała się również edukacyjna rzeczywistość dookoła niej. Pojawili się konku-
renci o podobnym proﬁ lu edukacyjnym, zmieniły się szkoły publiczne, ale głów-
nej metamorfozie poddane zostały oczekiwania uczniów i  ich rodziców. Można 
dojść do wniosku, że obecnie idea samorozwoju w ASSA w pewnym stopniu prze-
grywa z  ideologią, która nakazuje ciągłe konkurowanie i  zwyciężanie. Wydaje 
się, że uczeń poszukujący edukacyjnej wolności przegrywa obecnie z oczekują-
cym luzu uczniem -konsumentem. Wywiady z uczniami, nauczycielami, dyrekto-
rem ukazały współczesny obraz szkoły. Nadal w jakimś stopniu wolnościowej, nie 
tak rygorystycznej jak inne, z nauczycielami nastawionymi na partnerskie współ-
istnienie oraz uczniami w zdecydowanej mniejszości wiedzącymi, czym w isto-
cie była i jest ich ASSA. Wizerunek szkoły w dwadzieścia lat później, wyłaniający 
się z badań, ukazuje miejsce z poszerzaną wolnością, ale o wiele bardziej szkolne 
niż przed laty. Z wolnościowej edukacji pozostał brak ocen, nie sprawdzana obec-
ność, przyjacielskie kontakty i  (nie do końca wykorzystywane) samodecydowa-
nie o sobie w szkole. Jednak wszystkie te możliwości są i tak w cieniu rywaliza-
cji o jak najlepiej zdaną maturę, uczniowie i rodzice stali się w minionych latach 
zakładnikami punktów maturalnych. Nie bez przyczyny one przecież w istotnym 
stopniu przyczyniają się do jak najbardziej korzystnej przyszłej alokacji w społe-
czeństwie. Duch wolności i zmiany, który przyświecał niegdyś szkole, jak wspo-
minają pamiętający jej początki nauczyciele, dziś został w pewien sposób zmar-
ginalizowany. ASSA nadal jest miejscem wolności, jednak korzysta z  niej jedy-
nie garstka uczniów. Zdecydowana większość zjawia się w niej po to, aby w jak 
najmniejszym stresie zaliczyć egzamin dojrzałości i  ruszyć dalej. Często mylą 
kategorię wolności z  pozbawioną reguł dowolnością. Wolność idei, przekonań, 
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i kluczowego samorozwoju coraz częściej przechodzi w wolność rozumianą jako 
luźna, bezstresowa atmosfera, która przyciąga większość uczniów. Mniejszość ro-
zumiejąca w jakim miejscu się znalazła, korzysta w pełni z poszerzonych możli-
wości edukacyjnych. Nauczyciele rozumiejący specyﬁ kę miejsca podkreślają, jak 
istotne dla zachowania tożsamości ASSA jest utrzymywanie jej idei, wiedząc jed-
nocześnie, że idee te nie funkcjonują tak jak w przeszłości. Pojawia się więc w ich 
reﬂ eksji dylemat: trwać ortodoksyjnie przy założeniach stworzonych przed ponad 
dwudziestu laty, czy dostosowywać się do zaistniałej sytuacji, realizując w ramach 
ASSA chociaż cząstkowo jej autorskie idee. Wybór drogi działania jest sprawą 
indywidualną, która niemniej jednak wywołuje co  jakiś czas spory wśród grona 
pedagogicznego. Tymczasem coraz częściej uczeń traﬁ ający do ASSA traktuje ją 
przede wszystkim jako bezstresową wiedzo -dajnię, konsumując bezreﬂ eksyjnie 
to, co dawniej było kontemplowane. I taka rzeczywistość w coraz większym stop-
niu wyznacza reguły istnienia szkoły. Przystosować się do istniejących warunków, 
aby przetrwać.
ASSA nie może jednak zapomnieć o systemie, w którym się znajduje (i być 
może to  paradoksalnie najbardziej świadczy o  jej alternatywnym wymiarze). 
Utarczki z  wizytatorami z  Kuratorium, które zdarzały się na  początku ekspe-
rymentu, dziś są  przeszłością. Pracownicy Kuratorium wręcz kierują do  ASSA 
dzieci z  innych szkół, które w  ich opinii mogą odnaleźć się w tej szkole. Zmie-
nili zdanie, bo zrozumieli, że potrzebne są w systemie szkoły takie jak ASSA. Ro-
zumienia tego nie przejawia jednak MEN, nieustannie przysparzając – dyrekcji 
ASSA i zarządowi stowarzyszenia prowadzącego szkołę – trosk natury biurokra-
tycznej. Szkoła nie pasująca do publicznego systemu edukacyjnego musi wszakże 
przekonać się, że to centralni urzędnicy edukacyjni wiedzą lepiej co jest dla niej 
dobre i właściwe, nawet jeśli nie pokrywa się to do końca z rzeczywistością. Nie-
ustannie stawiane pytanie, czy po dwudziestu latach działania ASSA to dalej eks-
peryment pedagogiczny, nadal pozostaje bez oﬁ cjalnej ministerialnej odpowiedzi. 
Opisywane przed laty przez Bogusława Śliwerskiego „edukacyjne wyspy 
oporu” były trafnym podsumowaniem szkół takich jak ASSA. W książce Edukacja 
pod prąd Śliwerski dokonywał opisu szkół autonomicznych, ukazując, że są to in-
stytucje odwołujące się „do idei swobodnego wychowania, to znaczy edukacji zo-
rientowanej przede wszystkim na potrzeby uczniów i wspieranie ich indywidu-
alnego rozwoju. Pojmowane wówczas jako przestrzeń życia dla dzieci, ale także 
ich nauczycieli. Poprzez otwarcie w swoich założeniach pedagogicznych na byt 
dziecka bierze się pod uwagę ucznia takim, jakim jest on w danej fazie swojego 
życia i  rozwoju, a nie tylko perspektywę jego przyszłego życia. Szkoła taka sta-
wia sobie za zadanie stwarzanie dzieciom takich warunków edukacyjnych, by 
każde z nich postrzegane było w społeczności szkolnej jako indywiduum, osobo-
wość oraz by miało możliwość realizowania swoich potrzeb, zainteresowań, czy 
uzdolnień. Zakłada się bowiem, że  każdy uczeń ma swój potencjał rozwojowy, 
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dla pobudzenia którego potrzebna jest stosowna przestrzeń i czas oraz jego prze-
świadczenie, iż  jest tu  poważanie traktowany i  szanowany. Szkoła pojmowana 
jest więc nie tyle instytucjonalnie, ile procesualnie, jako poszerzenie dotychcza-
sowej przestrzeni życia i  rozwoju indywidualnego oraz społecznego dziecka”11. 
I bez żadnych wątpliwości tak wyglądała rzeczywistość szkół alternatywnych/au-
torskich/ /eksperymentalnych na początku transformacji. Kiedy powstawały, były 
zwiastunem nowych edukacyjnych form. Pokazywały, że  teorie pedagogiczne 
obalające stereotypy i ukazujące, że edukacja może stwarzać przestrzenie indy-
widualnej i społecznej emancypacji w rzeczywistości działają. Liczne charaktery-
styki „edukacyjnych wysp oporu” oddawały zawsze specyﬁ kę miejsca, czasu czy 
spotkania ludzi (nauczycieli, uczniów, rodziców), dla których nowe formy edu-
kacji były zaproszeniem do odkrywania nowych, nieznanych przestrzeni wiedzy, 
edukacji, samorozwoju. Transformacja w  wymiarze pedagogicznym oznaczała 
możliwość tworzenia podmiotów edukacyjnych istniejących poza oﬁ cjalnym sys-
temem szkolnym, od którego diametralnie się różniły. Dwadzieścia lat temu ASSA 
była miejscem iście rewolucyjnym. Relacje ludzi w niej pracujących, treści kształ-
cenia, dopasowanie szkoły do oczekiwań ucznia, odejście od znienawidzonej stan-
daryzacji i  uczenie myślenia, a  nie powtarzania sprawiły, że  pierwsi uczniowie, 
o których opowiadali nauczyciela zakładający ASSA, nie przychodzili do niej jak 
do szkoły, ale jak do azylu, w którym mogli dyskutować, wyrażać bez skrępowania 
własne opinie, w końcu podważać autorytety i wychodzić po kilku latach z ASSA 
jako ludzie szczęśliwi, pewni siebie, rozumiejący otaczającą rzeczywistość. Te 
czasy, jak ukazują zebrane narracje, minęły – ASSA zaś doświadczyła kolejnej 
transformacji (tym razem dedykowanej wyłącznie jej) poprzez zmiany, jakie za-
szły w  jej uczniach. Głodnych wiedzy odkrywców świata, zastąpili wyluzowani 
konsumenci edukacji. Koniec lat dziewięćdziesiątych i pierwsze lata XXI wieku, 
a więc czas ekspansji na rynku edukacyjnym i okres bezpośrednio po wprowadze-
niu reformy edukacyjnej (tzw. reformy Handkego) spowodowały zmianę, która 
zaważyła na funkcjonowaniu szkoły. Naczelną kwestią stała się zdana dobrze ma-
tura, która dawała szanse na podjęcie bezpłatnych studiów. Punkty zaczęły zmie-
niać uczniów w kolekcjonerów. Samokształcenie, czołowa idea Manelskiego, zo-
stała przesłonięta przez imperatyw kolekcjonerów – zgromadzenia jak najwięk-
szej liczby punktów maturalnych. Osoby przychodzące do ASSA dla jej idei i zre-
alizowania dzięki niej siebie stawały się z roku na rok grupą coraz bardziej mniej-
szościową. ASSA z kolei stała się miejscem ratunkowym, bo w ten właśnie spo-
sób nauczyciele i dyrektor tłumaczą masowy przypływ uczniów pod koniec dru-
giej i na początku trzeciej klasy. W związku z tym, że szkoła ma naprawdę posze-
rzone rozumienie wolności, staje się ostatnią deską ratunkową dla tych uczniów, 
którzy nie wytrzymali (z różnych powodów) w tradycyjnej. Tym samym przewaga 
11 B. Śliwerski, Edukacja pod prąd, Impuls, Kraków 2001, s. 128.
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osób raczej przypadkowych w ASSA sprawiła, że gros idei wprowadzonych na po-
czątku w szkole, istnieje nadal, ale w wersji poważnie okrojonej. Ludzie tworzący 
szkołę coraz częściej zaś łapią się na pytaniu, czy to co robią, jest zgodne z założe-
niami twórców. Odpowiedzi, których sami sobie udzielają, dają proste przesłanie: 
ASSA powstała, by pomagać uczniom i działa w taki sposób, w jaki może pomóc. 
Przykład ASSA ukazuje, jak w bardzo niewielkim stopniu zmieniły się nawyki 
władzy. Z państwa totalitarnego przeszliśmy dosyć płynnie do państwa totalnego. 
Totalność ta wyraża się chociażby w działalności instytucji centralnych i ignoran-
cji urzędników edukacyjnych, którzy nad dobro wzorowo działającej szkoły przed-
kładają biurokratyczne działania. To utrudnia przede wszystkim codzienne dzia-
łanie szkoły, bowiem ciągle nie wiadomo, co oznacza funkcjonować na prawach 
eksperymentu pedagogicznego w dwadzieścia lat od jego rozpoczęcia. Ta niepew-
ność, brak jasnych reguł działania, odpowiednich przepisów sprawia, że prowa-
dzenie szkoły w radykalny sposób ogranicza możliwości strategicznego zarządza-
nia placówką, nie wiadomo bowiem, jakie plany rozwoju układać i w jakiej per-
spektywie, skoro wszystko jest tak bardzo niedopowiedziane. I nie chodzi tu by-
najmniej o  ponowoczesną ambiwalencję, lecz o  stricte modernistyczną zabawę 
władzy centralnej z instytucją, która chce jej się wymknąć. W tym kontekście bar-
dzo istotna jest opinia Davida Gribble’a, badacza edukacji wolnościowej, który za-
uważa: „Konwencjonalne szkolnictwo wydaje się zaprojektowane w celu produ-
kowania ludzi powierzchownie wykształconych, którzy jednak pod przykrywką 
ogłady są  skrytymi i  bezwzględnymi egoistami, sfrustrowanymi, lękliwymi, po-
słusznymi i potulnymi konformistami. Będą oni wykazywać pozbawione autore-
ﬂ eksji samozadowolenie z osiągnięć, których się po nich oczekuje, lecz na każdą 
publiczną porażkę będą reagować poczuciem upokorzenia. Tyle czasu spędziw-
szy w szkole, gdzie ciężko harowali, wbijając sobie do głów niechcianą i nie intere-
sującą ich wiedzę oraz doskonaląc umiejętności, które nie mają dla nich żadnego 
znaczenia, najprawdopodobniej zatracili resztki ufności w  wartość swoich wła-
snych zainteresowań i uzdolnień. Będą to ludzie, których mało obchodzi los in-
nych, ponieważ nikt nie poświęcał wiele uwagi ich potrzebom”12. 
Rynek edukacyjny sprawił, że  edukacja stała się rzeczywistym towarem, 
a  uczniowie jej konsumentami. Szkoła zaś stała się miejscem walki o  klienta. 
Słusznie zauważa Alicja Kargulowa: „Szkoły podtrzymując tradycję i  budując 
wspólnoty, zabiegając o swego ‘klienta’, walczą o swoje logo, o swój znak ﬁ rmowy, 
który jest znakiem rozpoznawczym na edukacyjnym rynku dla absolwentów i kie-
rujących rynkiem zatrudnienia, a  więc dla producentów, dostawców, pośredni-
ków”13. Edukacja postrzegana jako dobro konsumpcyjne traci bardzo istotny wy-
12 D. Gribble, Edukacja w wolności, Impuls, Kraków 2005, s. 9 -10.
13 A. Kargulowa, Przemiany edukacyjnego rynku. Rynek (dla) dla „zadowolonego konsumenta”, 
[w:] A. Kargulowa, S.  M. Kwiatkowski, T. Szkudlarek (red.), Rynek i  kultura neoliberalna, 
a edukacja, Impuls, Kraków 2005, s. 205.
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miar. Nie emancypuje, ale przystosowuje do wymogów rynkowych. Emancypa-
cja nie jest potrzebna konsumentom, ponieważ burzy znane przestrzenie, to ada-
ptacja pozwala na skonsumowanie posiadanego dobra… jakim stała się edukacja. 
Zmiana ta  nie jest postrzegana jako coś spektakularnego, zupełnie niesłusznie. 
Ludzie nie potraﬁ ący dostrzec w swojej rzeczywistości przestrzeni, którym na-
leży się przeciwstawiać jeśli są dla nich opresyjne, nie mogą być w pełni obywate-
lami. Uczniowie -konsumenci konsumują swoją edukację nie zadając zbytecznych 
pytań, zbierając punkty, nieustannie rywalizując, próbując zostać zwycięzcami 
w wyścigu szczurów. W ciągu minionych lat z szansy, którą mieliśmy na uwolnie-
nie edukacji, nie skorzystaliśmy w sposób, który faktycznie dokonałby emancy-
pacji licznych przestrzeni. Dziś mamy szkoły a’la alternatywne (takie jak ASSA) 
z ograniczoną wolnością. To właśnie kolejny zarzut wobec pedagogiki akademic-
kiej, że te wszystkie teorie, które doskonale znane są badaczom, wypełniają treści 
wykładów, pozostają w głowach studentów do czasu egzaminu i na kartach waż-
nych, lecz niszowo czytanych książek akademickich nie zmieniły świata polskiej 
szkoły i edukacji w sposób, jaki mogły. Zabrakło determinacji, wiary i być może 
chęci. I nie pozostało wiele nadziei, że cokolwiek jeszcze się w tej kwestii odmieni.
Dzieci -menadżerowie z Akademii Młodego Finansisty
Na przełomie października i listopada 2009 roku pojawiła się informacja o zapi-
sach i ruszyła, w ramach projektu Wyższej Szkoły Bankowej we Wrocławiu, Aka-
demia Młodego Finansisty (AMF). Jak informują sami autorzy przedsięwzięcia: 
„Akademia Młodych Finansistów to pierwszy we Wrocławiu i na Dolnym Śląsku 
pozaszkolny, edukacyjny projekt promujący nauki ekonomiczne i  przedsiębior-
czość, realizowany w  oparciu o  wykładowców szkół wyższych. Projekt adreso-
wany jest do uczniów w wieku 11 -13 lat oraz ich rodziców. Obejmuje on przepro-
wadzenie wykładów i warsztatów poruszających tematykę ekonomiczną w atrak-
cyjnej, łatwo przyswajalnej przez dzieci, formie”14. Pokaźna grupa stu pięćdziesię-
ciu dzieci (uczniów szkoły podstawowej lub gimnazjum) wraz z rodzicami weź-
mie udział w zajęciach z ekonomii, na których zdobędą wiedzę o: popycie, po-
daży, mikro - i  makroekonomii, dobrobycie, praktycznym zastosowaniu wie-
dzy ekonomicznej, o  przedsiębiorczości, o  stawaniu się biznesmanem, pienią-
dzach, inﬂ acji, oszczędzaniu, kredytowaniu, inwestowaniu, konsumowaniu i re-
klamowaniu. Wiedza, którą otrzymają, będzie również połączona z warsztatami, 
w  ramach których sprawdzą teorię w  działaniach symulacyjnych: grach strate-
gicznych, planowaniu działalności gospodarczej „własnych” ﬁ rm, tworzeniu bu-
dżetu, przygotowywaniu reklamy15. Wszystko zaś w ciągu pięciu spotkań, w któ-
rych dzieci uczestniczą wraz z rodzicami. Dla opiekunów również przygotowano 
14 http://www.amf.wroclaw.pl/ pobrano 28/10/2009
15 http://www.amf.wroclaw.pl/harmonogram pobrano 28/10/2009
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wykłady. Na pierwszym spotkaniu, które odbyło się 4 listopada 2009 r. dokonano 
uroczystego otwarcia AMF, następnie dzieci i ich rodzice/opiekunowie wysłuchali 
krótkiego (niezbyt dopasowanego do  możliwości percepcyjnych i  wiedzy mło-
dych słuchaczy) wykładu o potrzebach i gospodarce. Następnie dzieci udały się 
na warsztaty (gra strategiczna związana z tematyką zajęć), a rodzicie mogli wysłu-
chać dalszej części wykładu. W ramach pięciu spotkań w tej formule dzieci będą 
miały szanse, jak podkreślali organizatorzy, na zdobycie wiedzy z zakresu ekono-
mii, prócz tego będą miały szanse na wygranie nagród rzeczowych (dodatkowa 
motywacja do uczestnictwa). Działania Akademii zakończą się w lutym 2010 roku 
wręczeniem dyplomów. 
Informacja o AMF, którą odnalazłem w jednym z wydań prasy lokalnej16, za-
ciekawiła mnie na tyle, że postanowiłem udać się na zajęcia Akademii, aby przyj-
rzeć się temu intrygującemu wydarzeniu edukacyjnemu, a przy tym zgromadzić 
materiał badawczy w postaci wywiadów z uczestnikami, ich rodzicami oraz orga-
nizatorami. Sama idea AMF wydaje się czymś ciekawym, dać dzieciom możliwość 
zdobycia wiedzy z zakresu ekonomii, w zakresie niedostępnym dla nich w progra-
mie szkolnym. Istotne dla mnie -badacza było pytanie, jaka konkretnie wiedza zo-
stanie przekazana, w jakiej formie, i po co wiedza z tego zakresu dzieciom w wieku 
11 -13 lat? Na te ogólnie zarysowane pytania i  sporo szczegółowych będę starał 
się odnaleźć odpowiedzieć towarzysząc spotkaniom dzieci w WSB oraz analizu-
jąc treści, jakie są im przedstawiane. Już pierwsze spotkanie ukazało, że informa-
cje, jakie przedstawiane są dzieciom, ukazują ekonomię w jednym, neoliberalnym 
wymiarze. Wykładowca opowiadający o  tym, czym są potrzeby, jak je zaspoka-
jać, jak zdobywać na nie środki kilkanaście razy odwołał się do klasycznych w tej 
doktrynie pojęć (np.: popyt, podaż, wolny rynek, wymiana towarowa, wolność 
ekonomiczna, ograniczenie roli państwa, gracz rynkowy itp.) ukazując jak bar-
dzo są one istotne dla człowieka żyjącego w dzisiejszym świecie. Nie tłumacząc 
w większości co oznaczają owe pojęcia lub używając przykładów dla dzieci nie-
zrozumiałych – odwołując się głównie do niedostatków PRL (sic!), które nic nie 
mówią dzieciom urodzonym w 1996 -1998 roku) – wykładowca wyraźnie nie traﬁ ł 
do dzieci, które po kilkudziesięciominutowym wykładzie były zdecydowanie znu-
dzone. Brak multimedialnej oprawy wykładu, niedobrany język i nieodpowiednie 
przykłady zdecydowanie nie przysłużyły się przekazaniu wiedzy. 
Nawet pobieżna analiza już zgromadzonego materiału badawczego w  po-
staci: treści edukacyjnych, informacji zawartych na stronie internetowej oraz in-
formacji uzyskanych od uczniów i  ich rodziców (kilka wywiadów w pierwszym 
dniu AMF) ukazują, że poza unikatowym zdarzeniem edukacyjnym, w jakimś sen-
sie nowatorskim i wychodzącym poza główny nurt edukacji, mamy do czynienia 
z formą reprodukcji obowiązującego systemu społeczno -ekonomicznego. Dzieci 
16 http://miasta.gazeta.pl/wroclaw/1,35766,7171255,Dzieci_studiuja_finanse_w_Wyzszej_
Szkole_Bankowej.html pobrano 21/10/2009
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rozpytywane o  powód uczestnictwa w  Akademii odpowiadały podając te same 
motywacje: chciałbym wiedzieć, jak się zarabia pieniądze, potraﬁ ć założyć własną 
ﬁ rmę, w końcu nauczyć się, jak się zaciąga kredyt na mieszkanie i samochód. Ewi-
dentną przyczyną pojawienia się na zajęciach jest chęć osiągnięcia w przyszłości 
sukcesu, dokonania przyszłej konsumpcji, zapewnienia sobie przekonania, że da-
dzą sobie radę, będą skazani na sukces. Jedenasto -/trzynastolatki dokładnie wie-
dzą, że chcą zarabiać wielkie pieniądze i stąd ich obecność na zajęciach. Rodzice, 
którzy przyprowadzili dzieci, zrobili to w tym samym celu, zapewnić im jak naj-
lepszy byt. Motywem wiodącym (w  dotąd zebranych narracjach rodziców) jest 
chęć nauczenia dzieci, jak osiągnąć zysk, jak pomnożyć pieniądze, jak stać się biz-
nesmanem. Wiedza, która przekazywana jest dzieciom, utwierdza w przekona-
niu, że działanie edukacyjne realizowane w Wyższej Szkole Bankowej jest nace-
chowane również ideologicznie. 
Edukacja po 1989 roku nie pozostała przestrzenią zdeidologizowaną. Demokra-
tyzacja kraju, działania na  rzecz tworzenia społeczeństwa obywatelskiego, plu-
ralizacja życia społeczno -politycznego oznaczała również ingerencję w  kwestie 
oświatowe. Treści edukacyjne utrwalające idee totalitarne zostały usunięte z pro-
gramów i podręczników szkolnych, a ich miejsce zajęły nowe. Edukacja nigdy nie 
była i nie będzie wolna od ideologii, jest bowiem zbyt istotną przestrzenią kontroli 
społecznej, z której korzysta każda władza17. W dwadzieścia lat od rozpoczęcia 
transformacji młodzież uczy się np. podstaw organizacji i zarządzania – pozna-
jąc i utrwalając treści ideologii neoliberalnej (zbliżone do tych z AMF); politycy 
nieustannie manipulują przy kanonie lektur szkolnych (dopasowując go do swo-
ich ideologicznych wymogów); edukacyjno -polityczni decydenci miewają pomy-
sły tworzenia instytucji mających wpływ na wychowywanie (sztandarowy, niezre-
alizowany pomysł R. Giertycha o Narodowym Instytucie Wychowania); dostępne 
dla uczniów lekcje religii istnieją w jednym (jedynie katolickim) wydaniu. To tylko 
kilka przykładów ukazujących, jak edukacja jest wykorzystywana nadal jako sku-
teczny nośnik reprodukowania kultury dominującej. Najważniejszą jednak rolę 
pełni wiedza o  charakterze nieformalnym, która nakazuje dzieciom posiadanie 
dóbr na rzecz istnienia w grupie rówieśniczej (np. telefony komórkowe, odtwarza-
cze mp3, markowe ubrania itp.). Konsumeryzm, jako niemal ideologia, pokazuje 
dzieciom i młodzieży, uczniom i uczennicom szkół, co należy posiadać i jak należy 
się zachowywać, aby uzyskać poważanie rówieśników. Te obserwacje świata szkol-
nych konsumentów doczekały się opracowań naukowych, publicystycznych czy 
popkulturowych i  ukazują, że  istniejąc w  rzeczywistości neoliberalnej człowiek 
zmuszony jest do działań przede wszystkim konsumenckich. „Istnieje się wtedy, 
kiedy się posiada” – ten sposób myślenia promuje Akademia Młodych Finansi-
17 P. Rudnicki, Oblicza buntu w biograﬁ ach kontestatorów, WN DSW, Wrocław 2009, s. 85 -112.
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stów współtworząc (wraz z rodzicami, grupami rówieśniczymi, mediami, społe-
czeństwem i  kulturą) dzieci -menadżerów – kilkunastoletnich bezreﬂ eksyjnych 
konsumentów, nastawionych na zwycięską rywalizację, sukces i wymierny zysk. 
Benjamin Barber w  książce Skonsumowani. Jak rynek psuje dzieci, infantylizuje 
dorosłych i połyka obywateli ukazuje, w jaki sposób neoliberalizm (jako wiodąca 
ideologia) wraz z  bezreﬂ eksyjnym stosowaniem się do  prawideł rynku staje się 
dominującym wskaźnikiem tego jak żyć, kim być, co robić, aby się bogacić i jak 
sprawia, że ludzie skupiając się na rzeczach nieistotnych, zapewniają sobie konsu-
menckie zadowolenie kosztem chociażby aktywności obywatelskiej. Wspominane 
w tytule skonsumowanie dobitnie wyraża następujący fragment: „jeśli ma zapano-
wać konsumpcyjny kapitalizm, z dzieci należy uczynić konsumentów lub z kon-
sumentów – dzieci. Polegałoby to  na  ‘podciąganiu’ dzieci, nadaniu im władzy 
jaka wiąże się z wydawaniem pieniędzy, i  ‘zdołowaniu’ dorosłych, odebraniu im 
władzy łączącej się ze statusem obywatela”18. Dzieci -menadżerowie żyją w świe-
cie marek, które pozwalają na szybką identyﬁ kację napotykanych osób i określają 
ich pozycję wobec dziecka -menadżera. Branding, którego mechanizmy ukazała 
Naomi Klein w No Logo19 oznacza metkowany świat, który wymusza na młodych 
konsumentach -uczniach (ale coraz częściej także zinfantylizowanych dorosłych) 
rozpoznawanie przestrzeni, w  których funkcjonują poprzez „ometkowywanie” 
ich, nawet jeśli tą przestrzenią jest edukacja. Drastyczne wręcz spotkania eduka-
cji z rynkiem ukazane przez autorkę, bezbłędnie wskazują, jak istotna obecnie jest, 
pogardzana jeszcze w czasach kontestacji, kategoria „mieć”. Dziś to ona wyznacza 
także edukacyjne miejsce młodych ludzi, to ona pozwala zrozumieć świat, oswoić 
go poprzez rozpoznawanie posiadanie marek. Niegdyś rola ta należała do świata 
idei, dziś została przeniesiona na świat materialny. Edukacja dokonywana w Aka-
demii Młodych Finansistów jest przede wszystkim zatem reprodukowaniem kul-
tury konsumenckiej, wzmacnianiem znanego dzieciom nakazu bogacenia się i po-
siadania, bez jednoczesnego ukazania, jak można pozakonsumencko wykorzystać 
posiadane dobra. Wpisuje się to w założenia nowego kapitalizmu, który za nic ma 
etykę (mimo iż ta kiedyś, w wydaniu protestanckim, uzasadniała nakaz bogacenia 
się20), skupia się natomiast na tym, jak stać się zwycięzcą, posiadaczem, VIP -em 
itd. Taki kapitalizm jest szkodliwy społecznie, nie daje bowiem szans na tworzenie 
społeczeństw rozumiejących skąd pochodzi ich bogactwo, lecz nakazuje jednost-
kom pozorne przejmowanie kontroli nad własnym życiem, która wiąże się z posia-
daniem przede wszystkim środków ﬁ nansowych czy dóbr materialnych. To w isto-
cie miraż, bowiem brak świadomości, który cechuje konsumentów jest najbardziej 
pożądany przez wytwórców, nic tak bowiem nie wzmacnia sprzedaży jak nieświa-
18 B. R. Barber, Skonsumowani. Jak rynek psuje dzieci, infantylizuje dorosłych i połyka obywate-
li, Muza, Warszawa 2008, s. 34.
19 N. Klein, No Logo, Świat Literacki, Warszawa 2000, s. 105 -125.
20 M. Weber, Szkice z socjologii religii, Książka i Wiedza, Warszawa 1984.
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domy konsument, któremu można wmówić absolutnie wszystko. Pozornie do-
bry projekt edukacyjny, jeśli dokonać analizy ideologii, która jest w nim obecna, 
staje się propagandową tubą nowego systemu społeczno -ekonomicznego. Eduka-
cja zawsze była nośnikiem ideologii, dziś jest w hiperwymiarze, co zdecydowanie 
zmniejsza szanse na emancypację jednostek i społeczności, zwłaszcza, że więk-
szość uczestników nie wie, że jest pod wpływem jakiejkolwiek idei. Ten brak świa-
domości oznacza, że tym razem nie ma co liczyć na społeczny zryw, jak bowiem 
przeciwstawić się czemuś, o czym sporo ludzi nie ma pojęcia?
Ukazane powyżej przykłady wyznaczają główne, w moim przekonaniu, problemy 
mijającego dwudziestolecia w naukach społecznych, a w szczególności w peda-
gogice. Ograniczona reﬂ eksyjność, niewystarczająco poszerzona wolność eduka-
cyjna i  nowa ideologia, która łatwo (zbyt łatwo?) wpasowała się w  miejsce po-
przedniej (mamiąc w  wymiarze edukacyjnym tak samo dzieci jak dorosłych) 
– sprawiły, że  kwestie związane z  edukacją w  systemie demokratycznym wcale 
nie oznaczają poszerzonej świadomości uczących się, nauczających, czy ogólnie 
osób w jakikolwiek sposób z edukacja związanych. Istnienie w warunkach płyn-
nej rzeczywistości oznacza: nieustanne doświadczanie ambiwalencji, brak stałości 
wszystkiego co otacza człowieka i ciągłe zmiany. Ograniczona świadomość o cza-
sach, w których funkcjonujemy, oznacza rzeczywisty brak możliwości zrozumie-
nia otaczającego świata. To właśnie, jak się zdaje, jest przyczyną większości ogło-
szonych w latach dziewięćdziesiątych kryzysów. Nie rozumiejąc świata i zmian, 
które w nim zaszły, ludzie odwołują się do przeszłości uzasadniając nią (niesku-
tecznie) teraźniejszość. Przy czym to, co było punktem odniesienia w przeszło-
ści, obecnie w wielu wypadkach nie istnieje w znanym dawniej wymiarze. Kryzysy 
oznaczają spotkanie nieistniejącego znanego z  istniejącym nieopisanym, w  wy-
miarze zachowań, idei, form, wzorców itd. Głównym przewinieniem pedagogów 
(badaczy, teoretyków) było to, że mimo wiedzy o zmieniającym się świecie i traf-
nych opisów tych zmian, nie potraﬁ li dotrzeć do głównego nurtu (poprzez media) 
oddając możliwość wytłumaczenia zachodzących przeobrażeń tym, którzy być 
może ich nie rozumieli, albo postrzegali z innej perspektywy. Ta nieobecność pe-
dagogów w świecie mediów, brak słyszalnej narracji pedagogicznej dotyczącej mi-
jającego dwudziestolecia, oddanie możliwości wypowiedzi przedstawicielom in-
nych nauk społecznych spowodowała, że dyskurs pedagogiczny stał się zdecydo-
wanie niszowy przede wszystkim z winy samych pedagogów. Powrót do mainstre-
amu może okazać się niezwykle trudny. Pytania dla pedagogów na kolejne dwu-
dziestolecie dotyczą tego, jak włączyć pedagogiczne wątki do debaty publicznej? 
Jak przenieść w sferę działań edukacyjnych zgromadzoną wiedzę? Jak działać, aby 
nauczyć ludzi reﬂ eksyjnego istnienia? Te pytania stają się wyzwaniem dla bada-
czy, teoretyków i praktyków – bez ich kooperacji szanse na jakąkolwiek zmianę 
są równie znikome jak do tej pory. 
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Reasumując
Próbując dokonać podsumowania pedagogicznego dwudziestolecia nie sposób 
nie dostrzec, że  zmiana, która nastąpiła w  pedagogice, nie była tak spektaku-
larna i przełomowa jak mogłaby być. To zdecydowanie niepozytywna reﬂ eksja, 
bowiem czas wielowymiarowego przełomu stwarzał możliwości, z których peda-
godzy nie skorzystali w należyty sposób. Efekty tego zaniechania są nieustannie 
zauważalne, a przejawiają się zwłaszcza w braku pedagogów w głównym nurcie 
i w (niestety) milczącej ich obecności w istotnych debatach. W kontekstach edu-
kacyjnych ta niewykorzystana szansa oznacza, że nadal sporo ludzi ma problem 
ze zrozumieniem świata, w którym funkcjonują. Nie mogą być świadomymi oby-
watelami, skoro nikt ich nie próbował nawet nauczyć, jak posługiwać się informa-
cjami, wiedzą, jak rozumieć to, czego doświadczyli przy okazji transformacji. Nic 
zatem dziwnego, że najważniejszą i dla sporej części osób najprzyjemniejszą z re-
alizowanych ról staje się bycie konsumentem. Zarówno w kwestii konsumowania 
dóbr materialnych, jak i bycia obywatelem konsumującym bez reﬂ eksji: idee, pro-
gramy polityczne, w  końcu samych polityków. Zabrakło w poczynaniach peda-
gogów, w minionym dwudziestoleciu, odpowiedzialności, inicjatywy i chęci pod-
jęcia rzeczywistego działania na  rzecz uwłasnowolnienia ludzi (jednostek, spo-
łeczności, społeczeństwa). Dlatego jak się zdaje chlubnym (niestety niedocenia-
nym) wyjątkiem jest podejmowana przez Jacka Kuronia (edukatora, animatora, 
pedagoga społecznego) idea działania na rzecz kontroli własnego życia, a w efek-
cie stworzenia społeczeństwa ludzi świadomych siebie i rozumiejących, jak ważne 
dla ich funkcjonowania jest aktywne współdziałanie i  wytwarzanie alternatywy 
wobec istniejącego porządku rzeczy21. 
W  rzeczywistości, w  której wpływy głównej ideologii są  dla sporej części 
społeczeństwa niedostrzegalne, a  reﬂ eksyjność skutecznie została ograniczona 
przez kategorie kolejnych promocyjnie nabywanych produktów, ubezwłasno-
wolnienie społeczeństw jest łatwiejsze niż w czasach państwa totalitarnego. Uka-
zane powyżej przykłady dają wyobrażenie o tym, jak ograniczona reﬂ eksyjność, 
żądza osiągnięcia sukcesu i ograniczona potrzeba wolności edukacyjnej skutecz-
nie dokonuje ubezwłasnowolnienia obywatelskiego. Trudno jednak spodziewać 
się poważnej debaty, aktywizujących działań, czy skutecznych rozwiązań w sytu-
acji, w której wiele osób nie dostrzega żadnych problemów powiązanych z tą nie-
świadomością, zideologizowaniem czy ograniczaniem wolności. Zdaje się zatem, 
że najbardziej istotnym działaniem dla pedagogów winno być wzbudzanie w lu-
dziach potrzeby reﬂ eksji nad sobą i rzeczywistością, w której przyszło im funkcjo-
nować. To zdecydowanie najważniejsze zadanie na przyszłość. Na kolejne dwa-
dzieścia lat. 
21 J. Kuroń, dz. cyt., s. 139 -165. 
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